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Le terme « d’épistémologie des professeurs » 
apparaît assez tôt en didactique des mathématiques 
(Brousseau, 1986) dans une acception sensiblement 
différente de celle en usage dans la recherche anglo-
saxonne qui s’intéressait principalement au milieu 
des années 80 aux bases de connaissances et aux 
croyances épistémiques des enseignants, dont celles 
relatives aux «  contenus académiques » (Kagan, 
1992, p. 67). Selon Brousseau, le professeur dans 
son enseignement se réfère à une théorie impli-
cite des mathématiques, sorte de modèle construit 
pour la pratique et dont la fonction première est de 
« résoudre les conflits du contrat didactique » (1986, 
p. 56). Cette théorie implicite, à usage professionnel, 
que l’auteur dénomme « épistémologie du profes-
seur » est au principe de phénomènes transpositifs 
observables dans les classes.
En didactique des mathématiques, le terme d’épis-
témologie du professeur, utilisé dans une acception 
de «  théorie de la connaissance enseignée », fut 
d’abord convoqué pour expliquer les difficultés de 
reproductibilité des ingénieries didactiques (Artigue, 
1986) : « Le maître joue un rôle essentiel. Il est un 
acteur décisif de la reproductibilité : c’est lui qui, 
en cas de blocage prolongé, a en charge d’assurer la 
viabilité de la situation » (ibid., p. 55). Perrin-Glorian 
(1993) précise qu’il s’agit d’une « idéologie épisté-
mologique des savoirs enseignés » et Artigue évoque 
« les représentations erronées que tend à induire la 
pratique d’enseignant » (1990, p. 245).
Ce point de vue, partagé par les chercheurs de 
différentes didactiques disciplinaires1, exprime l’idée 
selon laquelle les « conceptions des enseignants » 
relativement à leur discipline jouent un rôle décisif 
dans l’enseignement. Aussi l’idée d’une épistémologie 
enseignante spécifiquement liée à la discipline a pu 
flirter avec tout un ensemble de recherches cogni-
tivistes sur les multiples savoirs des enseignants, 
ainsi qu’avec le courant anglo-saxon du Pedagogical 
Content Knowledge (Shulman, 1987 et ses succes-
seurs), courant de recherche qui, pour sa part, 
semble plus prudent quant à la dimension purement 
cognitive de l’acronyme désormais connu de PCK : 
« a special amalgam of content and pedagogy that is 
uniquely the province of teachers, their own special 
form of professional understanding » (Shulman, 1987, 
p. 8). Il reste que penser l’épistémologie du profes-
seur en termes de « conceptions sur la matière ensei-
gnée » fait courir le risque d’une réduction mentaliste 
en suggérant que la modification des conceptions, 
connaissances, croyances… des professeurs relati-
vement aux contenus d’enseignement, aux préco-
nisations curriculaires, ou encore aux propositions 
élaborées par les didacticiens suffirait à améliorer l’ef-
ficacité de la pratique enseignante selon une sorte de 
déterminisme linéaire non questionné.
Or déjà, Brousseau (1986) attirait l’attention 
sur le fait que l’épistémologie du professeur en tant 
que modèle pratique articulé à la résolution des 
conflits du contrat didactique relevait de phéno-
mènes didactiques fortement contingents et contex-
tuels liés au fonctionnement du système didactique, 
défini comme relation ternaire irréductible au prin-
cipe de la transposition didactique dans la classe. 
Dans une veine différente, Chevallard pour sa part, 
montrait que « la geste professorale » (1997, p. 37) 
révélait, via les praxéologies didactiques et discipli-
naires en usage, les effets de naturalisation, incorpo-
rés sous forme d’habitus, de rapports au(x) objets de 
savoir(s) enseignés à la fois personnels, officiels et 
institutionnels.
des « rapports au(x) savoir(s) »  
à « L’épistémoLogie pratique  
du professeur »
Vers la fin des années 1990, différentes approches 
en didactiques des disciplines se sont attachées à 
modéliser le rôle de l’enseignant, marquant une 
inflexion dans l’évolution de la recherche caractéri-
sée par une plus grande attention portée au travail du 
professeur. Il y est souligné que les diverses formes 
de socialisation professionnelle des enseignants 
contribuent à produire un ensemble singulier de 
dispositions, de catégories de perception et d’action, 
façonnant des rapports au(x) savoir(s) multiples que 
l’on cherche alors à caractériser pour en saisir les 
effets en termes d’enseignement et d’apprentissage (à 
titre d’illustration récente, voir les contributions dans 
Losego, 2014, p. 273-356).
En relation avec le tournant actionnel des 
Sciences de l’Homme et de la Société, le début des 
années 2000 marque l’émergence du comparatisme 
en didactique autour de centrations s’intéressant 
moins à caractériser les conceptions ou les rapports 
au(x) savoir(s) des enseignants qu’à décrire leur 
mobilisation en situation. L’hypothèse selon laquelle 
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c’est dans l’action didactique conjointe avec les élèves 
que se dévoile la singularité du travail enseignant 
permet alors changer de point de vue et de s’affran-
chir des territoires spécifiques aux différentes didac-
tiques pour envisager la portée générique du concept. 
On doit à Sensevy (2006, 2007) le syntagme « épisté-
mologie pratique du professeur ». Ce quasi-oxymore 
(Amade-Escot, 2014) met l’accent sur l’idée, déjà 
présente chez Brousseau, que :
… cette épistémologie, en partie spontanée, en 
partie implicite […] est pratique parce qu’elle a des 
conséquences pratiques, elle est directement ou 
indirectement agissante dans le fonctionnement de la 
classe ; elle est pratique parce qu’elle est produite en 
grande partie par la pratique, dans la confrontation 
aux causalités que le professeur pense identifier dans 
celles-ci et dans les habitudes de perception et d’action 
cristallisées dans les tâches au moyen desquelles il 
enseigne ; elle est pratique parce que même si elle est en 
grande partie non intentionnelle, elle est produite pour 
la pratique comme réponse générique aux multiples 
problèmes qu’elle révèle (Sensevy 2007, p. 37-38).
Considérant la nécessité de situer le lieu d’investi-
gation des phénomènes transpositifs « ni (que) dans 
les savoirs, ni (que) dans les sujets – enseignants et 
apprenants – mais dans leur action conjointe […] 
pour considérer [le] travail de coproduction de 
connaissances à la lumière des pratiques culturelles 
qui le légitiment » (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 
2005, p. 408), de nombreux travaux se développent 
alors en rupture avec les approches substantialiste et 
mentaliste sur les savoirs des enseignants. Dans un 
cadre résolument pragmatiste, les chercheurs mobi-
lisent le concept d’épistémologie pratique du profes-
seur pour documenter les dynamiques différentielles 
présidant au fonctionnement des systèmes didac-
tiques : celles au principe d’organisation des condi-
tions de l’étude, celles relevant de leur régulation 
in situ. Les investigations sont menées dans diffé-
rentes disciplines (Amade-Escot, Amans-Passaga et 
Montaud, 2009 ; Cross, 2010 ; Pautal, Venturini et 
Schneeberger, 2013 ; Sensevy, 2006) ; dans diffé-
rents dispositifs d’aide aux élèves en difficulté ou 
à « besoins particuliers » (Marlot, 2009 ; Marlot et 
Toullec-Théry, 2011, 2014 ; Toullec-Théry, 2009 ; 
Toullec-Théry et Marlot, 2013) ; ou enfin, au regard 
de la fabrique des inégalités scolaires selon l’origine 
sociale (Brière-Guenoun, 2015 ; Capiello, Venturini 
et Schneeberger, 2018 ; Rayou et Sensevy, 2014) ou 
le sexe (Amade-Escot, Elandoulsi et Verscheure, 
2015 ; Verscheure, 2009). En soulignant l’imbrica-
tion des registres épistémologique et interaction-
nel de l’agir didactique conjoint, les résultats de 
ces recherches, sensibles à une problématisation 
socio-didactique des inégalités scolaires, mettent en 
lumière :
 – que l’épistémologie pratique du professeur 
« en partie spontanée, en partie implicite » est 
travaillée par les contextes historiques, cultu-
rels et institutionnels qui façonnent la forme 
scolaire et produisent des usages profession-
nels sédimentés et partagés au sein des com-
munautés disciplinaires ;
 – que la spécificité de l’action didactique du 
professeur relève in situ de la (re)connais-
sance d’un certain état de savoir dans l’agir de 
l’élève, reconnaissance en contexte qui rejoint 
la compréhension épistémique que le profes-
seur a de la situation ;
 – que les inégalités de trajectoires didactiques 
entre élèves résultent d’une co-construction 
« au cœur des pratiques et dispositifs d’ensei-
gnement » pour reprendre le titre de l’ouvrage 
de Rochex et Crinon (2011).
Au-delà de ces contributions, les recherches 
suggèrent qu’une attention plus grande soit appor-
tée, dans l’étude de l’action conjointe du professeur 
et des élèves, à l’agir de ces derniers.
L’investigation  
des épistémoLogies pratiques des éLèves
Du côté des élèves, les concepts de « pratiques 
épistémiques » et d’« épistémologies pratiques » 
émergent pour leur part dans le champ des 
recherches sur l’enseignement des sciences. Kelly 
(2008) définit les « pratiques épistémiques » comme 
les formes spécifiques avec lesquelles les membres 
d’une communauté proposent, justifient, évaluent 
et légitiment les assertions sur le savoir dans un 
cadre disciplinaire (ibid., p. 99). Les pratiques épis-
témiques sont interactionnelles, contextuelles, 
intertextuelles et leurs conséquences permettent 
d’identifier ce qui compte comme savoir et pour qui. 
Le terme marque le déplacement des études sur les 
croyances épistémiques des élèves vers des études 
sur leurs pratiques. Il vient prendre le devant de 
la scène dans les approches anglo-saxonnes s’inté-
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ressant aux démarches d’investigation scientifique 
selon lesquelles l’apprentissage doit être initié par 
la confrontation des élèves à des pratiques sociales 
fondées sur la « nature de la science ».
Dans une autre perspective, celle de la recherche 
didactique suédoise, Wickman et Östman (2002) 
élaborent un cadre théorique et méthodologique 
visant l’investigation des « épistémologies pratiques » 
dans l’apprentissage (Practical Epistemologies 
Analysis). Il s’agit de rendre compte des « façons habi-
tuelles avec lesquelles élèves et enseignants font face à 
ce qui advient dans la classe et les conséquences que 
ces façons de faire ont sur l’apprentissage » (Östman 
et Wickman, 2014, p. 375). L’analyse, fondamentale-
ment pragmatiste, s’attache à saisir les changements 
de connaissance et du sens de ces connaissances à 
travers l’usage du langage, les expériences corporelles 
et esthétiques qui sont au cœur des interactions entre 
professeur, élèves et contexte situationnel (Östman et 
Wickman, 2014 ; Wickman 2004, 2013). En référence 
aux considérations théoriques de Dewey sur l’impor-
tance de l’enquête et la continuité des apprentissages, 
du second Wittgenstein sur le rôle du langage, de 
l’anthropologie socioculturelle de l’esprit de Wertsch 
(1998), ces travaux focalisent sur la production en 
acte (enactement) de pratiques de savoir dans la 
classe. Ils s’attachent à rendre compte des choix effec-
tués par les participants et la manière dont ces choix 
influencent la direction que prend l’apprentissage, et 
finalement ce que les élèves apprennent. C’est parce 
que les actions des professeurs et des élèves s’ajustent 
mutuellement que, selon Lidar, Lundqvist et Östman 
(2006), les épistémologies pratiques sont celles d’une 
communauté (ici, la classe) et non pas isolées dans 
«  l’esprit des personnes ». Elles ne peuvent non 
plus être réduites à l’identification des changements 
conceptuels chez les élèves mais intègrent des valeurs, 
des usages et les dimensions esthétiques présidant à 
leurs transformations (Wickman, 2004, 2013). Leur 
description devient un objet d’étude central pour les 
recherches didactiques dans différentes disciplines.
de La nécessité de « symétriser » 
L’investigation des épistémoLogies 
pratiques du professeur et des éLèves
La contribution des didacticiens suédois à propos 
des épistémologies pratiques est de penser l’articula-
tion de l’enseignement et de l’apprentissage comme 
relevant d’activités situées dont l’issue reste incer-
taine, en tout cas fortement contextualisée. En cela 
des préoccupations communes sont identifiables avec 
les travaux menés dans la tradition francophone d’in-
vestigation des phénomènes transpositifs à partir de 
l’étude de l’action didactique conjointe du profes-
seur et des élèves. Les arrière-plans théoriques et 
méthodologiques des deux traditions de recherche 
sont compatibles, leur commune ambition de traiter 
ces questions à partir d’approches comparatistes est 
aussi prégnante (Almqvist et Quennerstedt, 2015 ; 
Ligozat, Amade-Escot et Östman, 2015 ; Ligozat, 
Lundqvist et Amade-Escot, 2017 ; Ligozat, Wickman 
et Hamza, 2011 ; Maivorsdotter et Quennerstedt, 
2012 ; Wickman, 2012).
Au regard de ces deux approches, il me semble 
possible de considérer l’intérêt, voire la nécessité, 
d’une prise en compte symétrique des épistémologies 
pratiques du professeur et des élèves en ce qu’elles 
participent de l’intelligibilité de l’action didactique 
conjointe. Comme pour le professeur, l’action des 
élèves au fil des transactions didactiques est influen-
cée par un ensemble de dispositions, de catégories 
de perception, d’expériences corporelles, langagières, 
esthétiques et de pensée qui articule les dimensions 
sociales, culturelles et individuelles de leurs rapports 
aux situations en classe. Si l’on assiste aujourd’hui, 
comme je l’ai évoqué précédemment, à l’émergence 
de recherches explorant les modalités d’actualisation 
des épistémologies pratiques dans l’action conjointe 
à partir de l’investigation des effets des positionne-
ments scolaires ou de genre (Amade-Escot, 2019 ; 
Capiello, Venturini et Schneeberger, 2018 ; Pautal et 
Vinson, 2017 ; Rayou et Sensevy, 2014 ; Verscheure 
et Vinson, 2018 ; Verscheure et Debars, 2019) ; il 
reste que les catégories de description des pratiques 
d’étude des élèves restent encore conceptuellement 
peu documentées : sorte de boîte noire au sein du 
modèle théorique de l’action conjointe en didactique. 
Pour autant, les travaux brièvement recensés dans ce 
texte me semblent initier un programme de recherche 
ouvrant des perspectives renouvelées d’accès à l’intel-
ligibilité des formes didactiques de la construction 
des inégalités scolaires dans les différentes disciplines 
enseignées, programme de recherche qu’il reste à 
conforter.




1. Dans le cadre concis des textes proposés dans cette rubri-
que, je ne peux référencer les différents auteurs qui ont 
abordé cette question. Elle mériterait une revue de littéra-
ture à part entière. Je renvoie les lecteurs aux nombreuses 
publications et aux différents colloques en didactiques des 
disciplines qui, depuis les années 1980, rendent compte de 
cette préoccupation en s’intéressant au travail ordinaire des 
enseignants à différents niveaux du cursus scolaire et selon 
de multiples abords théoriques du didactique : anthro-
pologique, clinique, ergonomique, didactique comparée, 
didactique professionnelle, socio-didactique, etc.
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